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Escrita colaborativa no ensino superior: análise exploratória da interação entre pares no 
quadro do Interacionismo Sociodiscursivo 
Adriana Cardoso*, Isabel Sebastião** & Carla Teixeira*** 
Abstract: This paper focuses on the analysis of peer interaction in a collaborative writing task 
implemented in higher education. The task involved the production of a scientific paper's ab-
stract (just like this one) by students attending the course unit of Portuguese Academic Writ-
ing (1st year of the Bachelor’s degree in Basic Education). The study offers an exploratory 
analysis of one dyad interaction on the basis of the Socio-discursive Interacionism frame-
work. In line with Bulea-Bronckart (2014), five different action figures are suggested to ana-
lyse the student’s conceptions about the writing production of a scientific paper's abstract, 
showing how these figures rely on discourse types and other linguistic choices. 
 
1. Introdução  
A investigação na área da escrita tem 
salientado as vantagens da 
implementação de práticas de escrita 
colaborativa na sala de aula como forma 
de promover não só a qualidade dos 
textos produzidos, como também a 
atividade metalinguística, o pensamento 
crítico e a aprendizagem em áreas 
específicas (Corcelles & Castelló, 
2015). Tomando como referência a 
investigação desenvolvida neste 
domínio, o presente estudo tem como 
objetivo apresentar uma análise 
exploratória da interação entre pares 
numa tarefa de escrita colaborativa de 
resumo (no artigo científico) 
implementada no ensino superior. 
2. Enquadramento teórico 
2.1. Escrita colaborativa 
A escrita colaborativa define-se como 
uma atividade contextualizada que en-
volve a criação de um texto em conjun-
to por dois ou mais coautores que 
(com)partilham decisões e responsabili-
dades em relação ao processo de escrita 
(Allen, Atkinson, Morgan, Moore & 
Snow, 1987; Corcelles & Castelló, 
2015). A interação permite que os parti-
cipantes exprimam a sua perspetiva face 
aos conteúdos a introduzir no texto e à 
melhor forma de o fazer, o que pressu-
põe uma discussão e reformulação de 
ideias numa base compartilhada, adap-
tada a cada situação específica de escri-
ta (Corcelles & Castelló, 2015). Desta 
forma, o discurso produzido durante o 
processo colaborativo possibilita, por 
um lado, observar as dinâmicas das in-
terações e, por outro, perceber como se 
constroem as significações (conceções) 
dos intervenientes relativamente à tarefa 
que realizam (Santana, 2007). 
2.2 Análise das interações em tarefas 
de aprendizagem cooperativa  
Uma das formas de analisar as intera-
ções é através da análise do conteúdo 
sob a forma de categorias (Bardin, 
2014). 
Para o estudo das interações em tarefas 
de revisão de texto no 1.º Ciclo do En-
sino Básico, Santana (2007) propõe três 
grandes categorias: (i) organização da 
ação (e.g. o aluno “lê para desencadear 
a ação” ou “questiona sobre a ação”); 
(ii) controlo e regulação da ação (e.g. o 
aluno “regula positiva/negativamente o 
outro” ou “reescreve”); (iii) reflexão 
sobre a escrita (e.g. o aluno “levanta 
questões sobre a escrita” e “deteta um 
problema de escrita”) (Santana, 2007).  
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No âmbito do estudo da construção da 
atividade metalinguística, Fontich 
(2010) analisa a interação entre alunos 
do ensino secundário durante a realiza-
ção de sequências didáticas para o ensi-
no da gramática. Para o efeito, propõe 
um instrumento de análise que contem-
pla o conteúdo metalinguístico e a inte-
ração argumentativa. Ao selecionar co-
mo objeto de análise as sequências dia-
logais que cruzam estas duas dimen-
sões, o autor procura centrar-se na aná-
lise das interações que promovem a 
construção da atividade metalinguística, 
estabelecendo a articulação entre as 
funções comunicativas (movimentos 
discursivos e negociação de tarefas) e 
funções cognitivas (conexão entre os 
turnos de fala, resolução de tarefas, es-
tratégias de controle, avaliação). 
Ainda no contexto do ensino secundá-
rio, Corcelles e Castelló (2015) 
investigam a forma como a escrita 
colaborativa pode influenciar a 
aprendizagem do pensamento filosófico. 
Com base em Mercer (1996), as autoras 
mobilizam categorias, denominadas 
tipos de conversação (exploratória, 
acumulativa e disputativa), que 
envolvem diferentes formas de pensar: 
(i) a conversação exploratória pressupõe 
o questionamento e a defesa de 
diferentes pontos de vista, promovendo 
a construção crítica do conhecimento; 
(ii) a conversação acumulativa envolve 
a repetição e confirmação do que é dito 
pelos participantes, registando-se a 
construção positiva mas não crítica do 
conhecimento; e (iii) a conversação dis-
putativa é revestida de uma crítica não 
construtiva e por decisões individuais 
que impedem o processo de construção 
compartilhada do conhecimento (cf. 
Mercer, 1996: 369). 
2.3. Análise das interações em contex-
to profissional (entrevista) 
Baseando-se no programa de trabalhos 
do Interacionismo Sociodiscursivo 
(ISD), Bulea-Bronckart (2014) propõe a 
noção de figuras de ação para analisar 
as diferentes categorias interpretativas 
do agir que emergem em entrevistas 
realizadas a enfermeiras sobre a sua 
prática profissional. 
Considerando as figuras de ação temati-
zações do agir, este estudo alicerça-se 
nos tipos de discurso1 que descrevem o 
posicionamento enunciativo do sujeito, 
propondo uma descrição linguística 
detalhada do agir. Esta descrição assen-
ta em categorias diversas, entre as 
quais: os tipos de discurso; o eixo de 
referência temporal; o valor temporal-
aspetual das formas verbais; a agentivi-
dade; a modalização. Bulea-Bronckart 
(2014) considera, neste âmbito, cinco 
figuras de ação: ocorrência; aconteci-
mento passado; experiência; canónica; 
definição. 
A ação ocorrência, configurada princi-
palmente a partir do discurso interativo, 
mobiliza um conteúdo temático que se 
organiza em função dos parâmetros físi-
cos e actanciais da situação da entrevis-
ta. A agentividade comporta uma impli-
cação forte (“então eu vou fazer”2) e o 
agir assume um carácter de singularida-
de. 
A ação acontecimento passado realiza-
se nos termos do relato interativo e or-
                                                 
1 No ISD, os tipos de discurso são segmentos 
infraordenados relativamente ao texto: o relato 
interativo e narração encontram-se em disjunção 
relativamente ao momento da enunciação e os 
discursos interativo e teórico estão em 
conjunção com o momento da enunciação 
(Bronckart 2003: 137-216). 
2 Nos excertos apresentados, segue-se a tradu-
ção proposta em Bulea-Bronckart (2009/2016) 
adaptada à ortografia do português europeu.  
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ganiza-se num plano anterior ao da en-
trevista, revelando, porém, uma forte 
implicação do sujeito (“eu tinha que 
remover os pontos de um paciente”). 
Como tal, esta ação surge como uma 
evocação ou retrospetiva do agir, do 
ponto de vista individual. 
A ação experiência é discursivamente 
interativa, configurando o agir sob o 
ângulo da cristalização pessoal de múl-
tiplas ocorrências do agir vivido (“nor-
malmente quando eu faço os 
curativos”). O eixo temporal não é 
delimitado e a implicação do sujeito é 
menor do que nas figuras acima 
mencionadas. 
A ação canónica situa-se no registo dos 
discursos teórico e interativo, sem um 
eixo de referência delimitado (“o cuida-
do começa quando a gente entra no 
quarto”). Esta ação denota uma abstra-
ção relativamente ao contexto de produ-
ção e às propriedades do sujeito enquan-
to ator do agir que realiza. 
Por fim, a ação definição perspetiva o 
agir enquanto objeto de reflexão (“o 
cuidado com os prontuários (...) é ver-
dade que isso é importante porque este 
// este é o primeiro contacto do dia”). O 
eixo de referência temporal é não deli-
mitado e a agentividade do sujeito é não 
marcada, ainda que enunciativamente 
tenha origem na voz das enfermeiras.  
3. Contexto de aprendizagem e tarefa 
de escrita 
O presente estudo foi desenvolvido no 
âmbito da lecionação da Unidade 
Curricular (UC) de Escrita Académica 
em Português, que integra o plano de 
estudos da licenciatura em Educação 
Básica na Escola Superior de Educação 
de Lisboa. Esta UC é lecionada no 1.º 
ano do curso (1.º Semestre) e tem uma 
carga horária de 54h. A UC desenvolve-
se em torno de quatro conteúdos 
programáticos principais: literacia da 
informação; especificidades do discurso 
académico; géneros textuais da esfera 
académica; processos de gestão e 
monitorização da escrita ao nível da 
macro e microestruturas. Estes 
conteúdos não são abordados de forma 
sequencial, prevendo-se antes uma linha 
de progressão em espiral (Chartrand, 
2008) com progressiva integração e 
mobilização do saber relativo aos 
diferentes conteúdos programáticos. 
O percurso didático desenvolvido nesta 
UC centra-se na exploração do género 
textual artigo científico (Bazerman, 
2006; Dell’Isola, 2015), estruturando-se 
em seis módulos distintos (cf. 
Bronckart, 2003): (1) desconstrução das 
características discursivas e linguísticas 
do artigo científico; (2) resumo no 
artigo científico (e palavras-chave); (3) 
síntese a partir de várias fontes; (4) 
apresentação e discussão de dados; (5) 
introdução e (6) conclusão. 
Os dados analisados neste estudo foram 
recolhidos durante a implementação do 
Módulo 2, dedicado ao resumo no 
artigo científico (Rastier, 2011). Este 
módulo é composto por 10 sessões (cf. 
Anexo 1, Tabela 1): 2 sessões dedicadas 
à desconstrução das características 
discursivas e linguísticas do resumo no 
artigo científico; 8 sessões dedicadas ao 
processo de escrita do resumo no artigo 




Os dados relativos à interação entre 
pares foram recolhidos no âmbito de 
uma tarefa de produção de resumo rea-
lizada por 20 alunos (1 do género mas-
culino e 19 do género feminino) a fre-
quentar a UC de Escrita Académica em 
Português, que integra do 1.º ano do 
plano de estudos da licenciatura em 
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Educação Básica da Escola Superior de 
Educação de Lisboa. 
4.2. Instrumentos e procedimentos de 
recolha de dados 
Na sessão anterior à da recolha de dados 
(Sessão 6), foi entregue aos alunos um 
artigo científico (sem resumo e sem 
palavras-chave) para leitura em tempo 
autónomo (cf. Anexo 1, Tabela 1, tarefa 
o)). 
Na sessão em que se procedeu à recolha 
de dados (Sessão 7), os alunos 
organizaram-se em díades3 e foi-lhes 
apresentada a tarefa de escrita (cf. 
Anexo 2), que consistia na produção 
orientada do resumo e das palavras-
chave a integrar no artigo científico lido 
em trabalho autónomo. A duração da 
tarefa foi de 1h15m. A interação entre 
pares foi gravada com o telemóvel de 
um dos elementos do par, tendo sido o 
ficheiro (mp3) com a gravação 
posteriormente partilhado com o 
professor via Google Drive. 
4.3. Instrumentos e procedimentos de 
recolha de dados 
Para este estudo exploratório, foi 
selecionada como amostra a interação 
de uma díade, que foi transcrita 
seguindo uma versão simplificada das 
normas adotadas no projeto Cordial-SIN 
— Corpus Dialectal para o Estudo da 
Sintaxe (cf. Anexo 3)4. 
A partir da transcrição, foi realizada a 
análise de conteúdo da interação.  
                                                 
3 Os alunos tiveram a possibilidade de escolher 
o elemento da turma com quem pretendiam 
realizar a tarefa. 
4 Em concreto, optou-se por não apresentar a 
transcrição de variantes fonéticas e morfofono-
lógicas, previstas na Secção 8 do Manual do 
CORDIAL-SIN (cf. Magro (org.), 2007). 
5. Análise das interações 
Para a análise das interações que emer-
gem entre os pares durante o processo 
de produção do resumo, coloca-se a 
hipótese de as figuras de ação conside-
radas por Bulea-Bronckart (2014) para a 
análise do agir das enfermeiras consti-
tuírem um constructo teórico-
metodológico adequado para a análise 
do agir dos alunos durante o processo 
de produção textual.  
Este procedimento levou à identificação 
de figuras de ação que se relacionam 
com: (i) o contexto de produção socios-
subjetivo (ação contextualização); (ii) a 
prática social de escrita colaborativa 
(ação negociação, ação avaliação); (iii) 
os processos subjacentes à realização da 
tarefa de escrita (ação interpretação, 
ação redação). 
Das categorias selecionadas para análi-
se, destacam-se os tipos de discurso, o 
eixo de referência temporal, o valor 
temporal das formas verbais e a agenti-
vidade. 
Atendendo às condições em que se de-
senvolve a interação entre os alunos, as 
ações constroem-se em segmentos de 
discurso interativo, predominando o 
presente do indicativo e as marcas 
enunciativas de 1.ª pessoa do singular e 
do plural, que remetem para o contexto 
de produção da tarefa de escrita. 
A ação contextualização remete para o 
contexto de produção sociossubjetivo. 
Os sujeitos referem o domínio social ou 
a situação na qual se encontram, poden-
do não ser propriamente agentes ativos 
no sentido em que foram encarregues da 
tarefa de produção textual e ainda não 
se apropriaram do processo de escrita 
(cf. (1)). 
(1) Ação contextualização 
A1. Acho que podes pousar o 
telemóvel. Acho que se ouve na mesma. 
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A1. Não faço ideia. 
A ação negociação observa-se ao longo 
da execução da tarefa, correspondendo a 
uma ideia do texto como objeto em 
construção e fruto de uma colaboração. 
Considere-se, a título de exemplo, as 
sequências em (2), relativas à tomada de 
notas durante a elaboração do plano do 
texto. 
(2) Ação negociação 
a.  A1. Não assim...  
A2. {fp} Achas que o resultado é só 
isso? 
A2. Penso que sim.  
A1. Não pomos aqui nada de... 
A2. Podemos também ver aqui nas 
considerações finais o que é que 
[AB|pode] podemos acrescentar, mas os 
[AB|resul-] os resultados são estes. 
b. A1. [AB| os cinco e os-]. O que é que 
achas? Vamos falar antes. 
A2. Iá, Iá, acho que sim. Vamos pôr 
isso de uma maneira melhor {fp}. 
A ação avaliação revela-se quando os 
sujeitos refletem sobre a tarefa em cur-
so, posicionando-se relativamente ao 
modo como esta se desenrola (cf. 3). 
(3) Ação avaliação 
a. A1. Eu acho que esta parte é, é muito 
importante. 
A2. É [AB|mai-] É a mais importante, é. 
A1. Até do que o que escrevemos. 
b. A1. [AB|A meted-] A metodologia e 
os objetivos e os resultados é fácil de 
identificar, agora o tema está a ser mais 
complicado. 
A ação interpretação refere o processo 
de leitura e o texto como fonte de in-
formação (cf. (4)). Nestes segmentos, os 
sujeitos podem demonstrar um envol-
vimento na tarefa (eventualmente atra-
vés de ações anteriores à produção tex-
tual, usando tempos verbais no pretéri-
to) ou fazer remissões para questões 
sobre o texto, estratégias de seleção de 
informação previamente utilizadas ou 
identificação dos vários elementos que 
integram o plano do texto (tema, objeti-
vos, metodologia e resultados). 
(4) Ação interpretação 
A2. Mas isso tem um nome. {fp} Mas 
eu não percebi bem se Às voltas com a 
palavra — com as palavras — é o nome 
desse estudo. 
A1. É o nome da atividade que fizeram. 
A2. Com as [AB|crian-]. Isto. 
A1. É isto [Bate com o dedo na folha de 
papel]. 
A ação redação descreve a implemen-
tação de estratégias de produção e de 
organização textual pelos alunos que se 
empenham ativamente na tarefa de tex-
tualização ou em tarefas preparatórias 
da textualização propriamente dita (cf. 
(5)). 
(5) Ação redação 
a. A1. Yah, então o tema metemos ...  
A2. desenvolvimento da consciência 
linguística das crianças ao nível da 
leitura, da escrita e do desenvolvimento 
cognitivo. 
b. A1. Então {fp} podes só pôr se calhar 
por pontos, não é preciso escreveres 
frases completas. 
A2. Então por pontos, o que é que é que 
eu meto? 
6. Reflexão final 
O estudo exploratório desenvolvido 
confirma a hipótese de que as figuras de 
ação constituem um instrumento teóri-
co-metodológico adequado para com-
preender o processo colaborativo no 
processo de produção de resumo. Con-
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tudo, as figuras de ação propostas ne-
cessitam de ser consideradas num en-
quadramento empírico e conceptual 
mais amplo que possa validar a sua per-
tinência e adequação.  
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Anexo 1: Sessões dedicadas ao resumo no artigo científico 
Tabela 1 
Plano de sessões dedicadas Módulo 2 (resumo no artigo científico) 
Sessões Tarefas Modalidade 
de trabalho 
1 a) Desconstrução das características discursivas e linguísticas 
do resumo no artigo científico, através da realização de um 
guião de exploração. 
entre pares 
2 b) Partilha das propostas de resolução do guião de exploração 
realizado na sessão 1. 
c) Apresentação do plano do resumo no artigo científico. 







3 e) Produção do resumo 1 (com indicação das palavras-chave). entre pares 
4 f) Apresentação da grelha de regulação da escrita para o resumo 
no artigo científico. 
g) Revisão do resumo 1 com recurso à grelha de regulação da 
escrita. 
h) Melhoramento do resumo 1. 








5 j) Produção do resumo 2 (com indicação das palavras-chave). individual 
6 k) Melhoramento coletivo de um dos resumos. 
l) Feedback individualizado do professor relativamente ao 
resumo 2. 
m) Apresentação do plano individual de trabalho (centrado na 
macro e microestruturas). 
n) Melhoramento do resumo 2. 









7 p) Produção do resumo 3 (com indicação das palavras-chave). entre pares 
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8 q) Revisão entre pares do resumo 3. 
r) Melhoramento do resumo 3. 




9 t) Produção do resumo 4 (com indicação das palavras-chave). individual 
10 u) Feedback do professor relativamente ao resumo 4. 
v) Apresentação do plano individual de trabalho (centrado na 
macro e microestruturas). 
w) Melhoramento do resumo 4. 
x) Reflexão sobre o módulo dedicado ao resumo no artigo 






Nota: Encontra-se destacada na tabela a sessão em que se procedeu à recolha de dados 
para o presente estudo. 
Anexo 2: Instrução de escrita para o Resumo 3 
1. Elabore o Plano do Texto do resumo do Artigo Científico 3. 
2. Produza o resumo do Artigo Científico 3 (entre 150 e 200 palavras). 
3. Apresente entre 3 a 5 palavras-chave adequadas ao Artigo Científico 3. 
Anexo 3: Transcrição de um excerto da interação entre pares 
A2. Mas {pp} na realidade é isto. O que eles estão a analisar [AB|o tem-]… 
A1. Estão a [AB|ana-] analisar {fp} o conhecimento explícito da língua {pp} como 
desenvolvimento da consciência linguística. 
A2. Sim. O que é que achas? 
A1. Iá, então, o tema, metemos… 
[A2 Dita; A1 Escreve]  
A2. desenvolvimento {pp} da consciência {pp} linguística das crianças {pp} ao nível 
da leitura, {pp} da escrita {pp} e do desenvolvimento cognitivo. 
A2. Acho que podes pousar o telemóvel. Acho que se ouve na mesma. 
A1. Não faço ideia. Tudo apertado. Cognitivo. OK. Agora...  
A2. Qual é que é o objetivo? 
A1. Objetivos, {pp} [ouve-se o folhear de folhas de papel] vira aí. 
A2. Está aqui. Acho que podemos (...). 
A1. Isto é metodologia. Os objetivos é estes, OK. 
A2. Sim, sim.  
[A2 Dita; A1 Escreve]  
A2. Avaliar a consciência — Depois até podemos pôr como está aqui. 
A1. Hum, hum. 
